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Resumen  
El conocimiento escolar es abordado como un conocimiento particular, en este artículo se 
presenta una mirada desde el contexto en el que éste se construye; pasando por identi!car 
otras clases de conocimientos presentes en el contexto escolar, así como algunos referentes 
y dimensiones desde los cuales se soporta. Igualmente, se analizan algunas categorías que 
permiten estructurar este conocimiento, y su relación con las Hipótesis de Progresión y 
diferentes factores para tener en cuenta en su construcción, como por ejemplo, la propuesta 
que plantea Martínez respecto de los Ejes DOC. Este artículo concluye con la presentación 
de varios ejemplos de Hipótesis de Progresión, desarrollados en diferentes investigaciones y 
áreas de conocimiento. Destacando a la vez que las Hipótesis de Progresión se constituyen 
en una propuesta de gran potencialidad para la intervención e investigación didáctica
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Summary 
School knowledge is approached as a particular knowledge; this article presents a view 
from the context in which it is built, through identifying other kinds of knowledge present 
in the school context, as well as some referents and dimensions, from which supports. 
Also discusses some categories that allow to structure this knowledge and its relation to 
Progression Hypothesis and di"erent factors to consider in its construction, for example, 
the proposal raised by Martinez for axes DOC. #is article concludes by presenting several 
examples of Progression Hypothesis developed in di"erent research studies and areas of 
knowledge. It is highlighted that Hypothesis of Progression, constitute a proposal with 
great potential for didactic intervention and research. 
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Introducción 
¿Qué hace que la escuela sea un espacio particular 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje? ¿3RUTXpQR
HVVXILFLHQWHHOFRQRFLPLHQWRGLVFLSOLQDUSDUDHMHUFHU
HVWHSURFHVRHQXQHVSDFLRFRPRODHVFXHOD"6LELHQ
VRQYDULRVORVDVSHFWRVTXHKDFHQGHOHVSDFLRHVFRODU
XQFRQWH[WRGLIHUHQFLDGRHQHOSURFHVRGHIRUPDFLyQ
WHQGUHPRV HQ FXHQWD SDUD HVWH DUWtFXOR XQ DVSHFWR
FHQWUDOHOGHOFRQRFLPLHQWRHVFRODU\VXUHODFLyQFRQ
ODV+LSyWHVLVGH3URJUHVLyQ
&RQHOOREXVFDPRVDFHUFDUQRVDLQWHUURJDQWHVFRPRORV
HQXQFLDGRVFRQODSUHFLVLyQGHTXHODPLUDGDTXHDTXt
H[SRQHPRVFHQWUDGDHQXQDSHUVSHFWLYDDOWHUQDWLYD
GHIRUPDFLyQPiVTXHSUHWHQGHUVHUXQDUHFHWDSDUD
VHJXLUHVPiVTXHUHOHYDQWH\DTXHIXQFLRQDQRVyOR
SXHQWHSDUDSODQWHDURWUDVYLVLRQHV TXHFRQWULEX\DQ
DHQWHQGHUORTXHSDVDHQHOFRQWH[WRSDUWLFXODUGHOD
HVFXHODVLQRWDPELpQFRPRPHFDQLVPRTXHSHUPLWH
GDURSFLRQHVSDUDHQULTXHFHUHOFDPLQRTXHVHHVWi
FRQVWUX\HQGRGHVGHpVWD
La escuela como contexto particular 
Sabemos que alrededor del espacio físico escolar y de 
los sujetos que intervienen en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, estudiantes y maestros, se tejen caminos, 
ideas, y otros eventos invisibles propios de las socie-
dades a las que pertenecen dichos espacios escolares. 
Esta particularidad de la escuela y sus tejidos, ha llevado 
a que autores como Cañal y Porlán (1987) vean estos 
espacios como un “sistema singular y complejo”, de-
terminado por los contextos con los que se relaciona, 
dada su condición de “sistema abierto”. 
Por ejemplo, el entorno del camino que diariamente 
recorren los alumnos de su casa al colegio; las comple-
jidades propias de las instituciones, como: los núcleos 
familiares de cada niño, las particularidades y diversida-
des, tanto en formación disciplinar como personal, de 
los distintos docentes con los que ellos interactúan; así 
como las condiciones sociales, políticas, económicas y 
culturales de cada espacio y momento histórico vivido 
por el país; se convierten en mucho más que una su-
matoria de complejidades, algunas invisibles otras no, 
que tarde o temprano se visibilizan como otras formas 
de saber que obligatoriamente intervienen en el tejido 
del conocimiento escolar.
Resumo
O conhecimento escolar é abordado como 
um conhecimento particular, neste artigo se 
apresenta uma mirada desde o contexto no 
que este se constrói; passando por identi!car 
outras classes de conhecimentos presentes no 
contexto escolar, bem como alguns referentes 
e dimensões desde os quais se suporta. Igual-
mente, analisam-se algumas categorias que 
permitem estructurar este conhecimento, e 
sua relação com as Hipóteses de Progressão e 
diferentes factores para ter em conta em sua 
construção, como por exemplo, a proposta que 
propõe Martínez respecto dos Eixos DOC. Este 
artigo conclui com a apresentação de vários 
exemplos de Hipóteses de Progressão, desen-
volvidos em diferentes investigações e áreas de 
conhecimento. Destacando ao mesmo tempo 
que as Hipóteses de Progressão se constituem 
numa proposta de grande potencialidad para 
a intervenção e investigação didáctica.
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Así, formar y aprender termina siendo un proceso 
que se complejiza no sólo por algunas de las razones 
antes expuestas, sino por la necesidad de reestructurar 
pensamientos y actitudes tradicionales que planteaban 
únicas miradas o caminos para construir conocimien-
to. En un tejido tan diverso y rico como la escuela se 
“hacen construcciones particulares” (Chaparro, Orozco 
y Martínez, 1996).
Es en este “espacio vivo”, multidiverso, intercultural 
y centro de producción de constantes y variables te-
mas de investigación, donde se espera formar sujetos 
críticos, ávidos de conocimientos y pensamientos que 
contribuyan directamente a generar acciones favorables 
en sus particulares sociedades, tal como lo manifiesta 
Morín (1990) al aludir al papel de la educación res-
pecto al conocimiento, en el que se debe: “[…] tener 
en cuenta el contexto, lo multidimensional, lo global, 
la interacción compleja; la incertidumbre, incluida la 
validez del conocimiento; no reducir el ser humano 
a una o varias de sus cualidades” (p.117). Maneja el 
mismo sentido cuando se refiere a la complejidad en 
la escuela, pues no debe aparecer como “una receta 
para conocer lo inesperado”, pero sí requiere de que 
nos hagamos más “prudentes, atentos, y no dormirnos 
en la mecánica aparente y la trivialidad aparente de los 
determinismos” (Morín, 1990, p.117).
Podemos entonces ratificar de entrada que la escuela es 
un gran espacio generador de transformación social, lo 
que nos motiva, a los maestros, a participar más activa-
mente en esta dinámica de construcción de sociedad. 
Esto requiere de que los actores que dinamizamos este 
espacio vital, nos reconozcamos y reconozcamos en 
el otro esa potencia y fuerza que nos habita, esa ex-
periencia de vida que genera dinámicas particulares 
para entender su yo, su entorno y, por supuesto, su 
sociedad; es esta mirada una opción para entender la 
complejidad y la dureza de las realidades de nuestras 
comunidades educativas en sociedades tan particulares 
como las latinoamericanas y en especial la colombiana 
(Martínez y Martínez 2004).
Así como nos encontramos con grupos de estudiantes 
cuyas miradas de la vida están acompañadas de un 
relativo optimismo, de la misma manera encontramos 
otros, cuyos imaginarios se han transformado a partir 
de los desplazamientos forzosos que han vivido junto 
con sus comunidades, lo que los ha llevado a sufrir 
una serie de desprendimientos individuales, familiares 
y sociales, afectando y modificando su manera de ver 
el mundo y su existencia.
La escuela y sus conocimientos 
Cuando nos preguntamos por el conocimiento que 
queremos trabajar en la escuela, tenemos que señalar 
que desde ésta se generan por lo menos dos cono-
cimientos particulares, el conocimiento escolar, y el 
conocimiento profesional, conocimientos propios de 
las riquezas que se tejen en este espacio. La presencia 
de dichos conocimientos plantea el reconocimiento 
de una epistemología escolar particular, donde tanto 
el conocimiento escolar, como el conocimiento profe-
sional del profesor, son dos conocimientos epistemo-
lógicamente diferenciados (García, 1998). 
Estos reconocimientos se han dado también en el caso 
de la Didáctica, que ha dejado de ser asumida como 
un conjunto de técnicas, para considerarla como una 
disciplina (Gil, Carrascosa y Martínez, 2000; Porlán, 
1998; Moreira, 2005; Tobin, 1998) con problemas y 
comunidades particulares, ligada a la construcción de 
nuevos objetos de estudio. Así la didáctica pasó de ser 
un adjetivo, para ser sustantivo, lo que implica que los 
contenidos de enseñanza deban ser no sólo construi-
dos, sino elaborados a partir de conceptos particulares 
que den cuenta de estos procesos (Astolfi, 2001). 
Conocimiento escolar 
Es necesario destacar que distintos investigadores, 
desde la historia de la educación, ya se referían a las 
disciplinas escolares señalando las particularidades 
creativas en la escuela (Goodson, 1991; Chervel, 1991), 
también se ha planteado la necesidad de una trans-
posición didáctica en el contexto de las matemáticas 
(Chevallard, 1991) y, desde la Didáctica de las Ciencias, 
se resalta como un gran reto la construcción de una 
Teoría del Conocimiento Escolar (Porlán, 1998; García, 
1998; Giordan y De Vecchi, 1995; Izquierdo, 2005), 
que algunos llaman “Ciencia Escolar” (Izquierdo, 2005; 
Aduriz-Bravo, 2001). 
Una sistematización de las investigaciones sobre el 
Conocimiento Escolar, socializadas en las versiones 
VI y VII del Congreso Internacional de Enseñanza de 
las Ciencias (2005 y 2009), y publicadas en la Revista 
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Enseñanza de las Ciencias (Martínez, Molina y Reyes, 
2010), nos permite señalar que los autores se refieren a 
este conocimiento de maneras variadas: Ciencia Escolar 
(Carrera, I. y Vierna, L., 2005; Bahamonde, N., y Pijol, R., 
2009); Conocimiento Científico Escolar (Nardi, M., y Al-
meida, M., 2005); Conocimiento Escolar, (Martínez, C., 
y Rivero, A., 2005; Peme-Aranega, C., De Longhi, A., y 
Moreno, A. 2005); Contenidos Escolares (Almeida, N., y 
Riveiro, E., 2005); Conocimiento en la Escuela (Mojica, 
L., Molina, A., López, D., y Torres, B., 2005); Ciencia 
en Primaria (Cuéllar, L., Pérez, R., y Quintanilla, M., 
2005); Saber Escolar (Texeira, A., y Krapas, S., 2005; 
Nardi, M., y Almeida, M.,2005); Currículo Escolar 
(Quadrado, R., y Ribeiro, P., 2005); en las que, a pesar 
de ser mayoritario el uso del término Ciencia Escolar, 
seguido de Conocimiento Escolar y Conocimiento 
Científico Escolar; todos parecen destacar su carácter 
específico, ya sea indicando que se presenta en un 
contexto particular, el escolar, o también resaltando 
un carácter científico. 
Si bien son diversas las miradas frente a lo que se ha 
llamado conocimiento escolar, tratando de definir lo 
que entendemos por éste, consideramos pertinente la 
mirada que al respecto plantea García (1998, como: 
“[…] un conocimiento organizado y jerarquizado, 
procesual y relativo, como un sistema de ideas que 
se reorganiza continuamente en la interacción con 
otros sistemas de ideas, referidos a otras formas de 
conocimiento” (p. 151). En esta interacción intervie-
nen no sólo los saberes disciplinares del profesor, sino 
también el conocimiento que tienen los estudiantes y 
el conocimiento cotidiano presente en ellos (Merchán 
J. y García F. 1996). La manera como se concreta este 
conocimiento escolar, según la propuesta de García es 
a través de Hipótesis de Progresión.
Referentes para la construcción del conocimiento 
escolar 
Como bien decíamos, han sido distintas las maneras de 
entender y de asumir el conocimiento, esta diversidad 
se puede ver en algunas de las “tendencias” que se re-
cogen en Martínez (2000, 2005a) a partir del proyecto 
IRES (Investigación y Renovación Escolar) del Grupo 
Investigación en la Escuela (1991) y de otros autores 
por ella citados:
t Perspectiva evolutiva y constructivista del conoci-
miento: desde esta perspectiva se considera que 
las personas conocemos a través de un proceso de 
interacción entre sus teorías, intereses, creencias, 
etc., y factores externos. (Toulmin, 1972; Novak, 
1987; Porlán, García y Cañal, 1988, entre otros). 
t Perspectiva sistémica y compleja del mundo: 
desde este enfoque se asume a las ideas y a la 
realidad como sistemas en evolución, en los que 
su complejidad está determinada por la cantidad 
y calidad de los elementos que la componen, así 
como de sus interacciones (Porlán y Rivero, 1998; 
Morín, 1977, 1982, 1986 y 1990; García, 1994, 
1995a, 1995b; Cañal y Porlán, 1988). Desde esta 
perspectiva, cabe resaltar las necesarias relaciones 
del Conocimiento Escolar con la Cultura (Martínez 
y Molina, 2011).
t Perspectiva crítica: en ella se considera que el pro-
ceso de conocimiento no es un proceso neutral, 
sino que está influido por las propias maneras de 
ver el mundo y por sus intereses (Porlán y Rivero, 
1998; Habermás, 1968, 1981; Carr y Kemmis, 
1988; Apple, 1979). 
Dimensiones del conocimiento escolar 
En relación con las dimensiones del conocimiento 
escolar, nos permitimos destacar dos principios plantea-
dos por García (1994, p. 66) con los que pretende una 
visión integrada y compleja del conocimiento escolar, 
desde el reconocimiento de su carácter estructural y 
dinámico.
t Estructural: permite considerar al conocimiento 
escolar como “un conocimiento organizado y 
jerarquizado, como un sistema de ideas”; éste 
se corresponde a las tramas de contenidos de los 
profesores y a la explicación de las concepciones 
de los alumnos. 
t Dinámico: permite precisar, que éste es un cono-
cimiento con un “carácter procesual y relativo”; 
se corresponde a la elaboración de Hipótesis de 
Progresión y a sus niveles de formulación, en par-
ticular desde el interés didáctico, al cambio de los 
sistemas de ideas de los alumnos. 
Caracterización del conocimiento escolar 
Como lo hemos señalado, en Martínez (2005a), el 
conocimiento escolar se caracteriza por favorecer un 
proceso de transición que va desde una perspectiva 
simple hacia una compleja. Hemos planteado las si-
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guientes categorías como las más relevantes para dar 
cuenta del conocimiento escolar a partir del diseño de 
Martínez (2000)1:
t Tipos de contenidos: permiten dar cuenta si se 
considera una determinada variedad de conte-
nidos, entre otros: conceptuales, actitudinales y 
procedimentales.
t Grados de generalidad: permiten comprender si se 
han previsto las tramas de contenidos o identifica-
do contenidos estructurales para su organización.
t Fuentes y criterios de selección: abordan los aspec-
tos que se tienen en cuenta para definir qué enseñar 
y qué actividades académicas o institucionales son 
consideradas para la formulación de contenidos.
t Referentes: en esta categoría se tienen en cuenta 
los tipos de conocimientos que son considerados 
en la construcción del conocimiento escolar.
t Relaciones horizontales: hacen referencia a la 
identificación, tanto del tipo de organización, 
como del número y relación de los diferentes 
elementos presentes en los contenidos.
t Niveles de formulación: permiten comprender los 
cambios graduales en la construcción del conoci-
miento escolar.
t Criterios de validez: determinan desde dónde se 
define qué es o no adecuado frente al conoci-
miento escolar.
 
Algunos de los resultados de nuestros trabajos permiten 
señalar la relevancia de las categorías: fuentes y criterios 
de selección, referentes y criterios de validez (Martínez 
y Rivero, 2001); así como diferentes relaciones entre 
las consideraciones sobre el conocimiento científico y 
el conocimiento escolar, que pone en cuestionamien-
to una relación causal entre estos dos conocimientos 
(Martínez y Rivero, 2009).
Las Hipótesis de Progresión como propuesta de 
organización del conocimiento escolar 
En el proceso de organización del conocimiento esco-
lar, las Hipótesis de Progresión y sus sistemas de ideas, 
aparecen como una alternativa para intentar encaminar 
1  De manera más detallada, presentamos algunos resultados en relación 
con estas categorías, en Martínez y Rivero (2001, 2005 y 2009).
de manera argumentada, explícita y reflexionada, las 
propuestas de enseñanza. En este sentido una Hipótesis 
de Progresión, según García (1998), hace referencia: 
“[…] tanto a un contenido concreto (la construcción 
gradual y progresiva de una determinada idea) como 
a un conjunto de contenidos conectados entre sí en 
una trama (representación curricular del cambio en la 
organización de un sistema de ideas)”. 
Esta manera progresiva de abordar las hipótesis de lo 
simple a lo complejo, parte de asumirlas como una 
estrategia didáctica desde IRES, dado el predominio 
de un pensamiento simple, y la necesidad de hacer un 
proceso de transición, para llegar a un pensamiento 
complejo (García, 1995a, 1995b; García, Martín y 
Rivero, 1996; García y Merchán, 1997; Porlán, 1993; 
Porlán y Rivero, 1998; García P., 1999). Al construir las 
hipótesis de manera gradual y evolutiva, se van determi-
nando niveles de formulación cuya diferenciación sirve 
de marco de referencia y de orientación en los procesos 
dinámicos de enseñanza y aprendizaje (Giordan y De 
Vecchi, 1995; García, 1994).
Lo anterior, implica una perspectiva evolutiva del cono-
cimiento escolar en la que no hay una “destrucción”, 
sino una “transformación” orientada por la Hipótesis 
de Progresión; a modo de “teorías provisionales” con 
campos de validez determinados que requieren de ser 
precisados por el enseñante (Giordan y De Vecchi, 
1995).
Aspectos a tener en cuenta en la construcción de 
Hipótesis de Progresión 
Las Hipótesis de Progresión se constituyen no sólo 
como un referente para la investigación, para la com-
prensión de la construcción del conocimiento en la 
escuela, sino además para orientar de manera fun-
damentada los procesos de enseñanza, así como las 
propuestas de formación de profesores. Sin embargo, 
es necesario anotar que aunque las Hipótesis de Pro-
gresión se organizan, como su nombre lo señala, en 
una perspectiva progresiva, éstas además de orientar, 
posibilitan entender los procesos de transformación sin 
indicar una perspectiva lineal del proceso, sino que, 
por el contrario, se asumen de una manera flexible en 
la que son posibles ciclos o fluctuaciones propias de 
los procesos de formación (Porlán y Rivero, 1998). 
Así organizadas, las Hipótesis de Progresión permiten, 
de manera fundamentada, comprender la complejidad 
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del conocimiento escolar, en tanto que desde diferentes 
niveles, contenidos o categorías, es posible orientar 
o comprender momentos particulares en el proceso 
educativo. Así por ejemplo, resultados de nuestras 
investigaciones muestran que dependiendo, tanto del 
aspecto analizado, como del momento dado, se puede 
caracterizar una tendencia como cercana a un nivel de 
complejidad o a otro, quedando claro que no todos los 
aspectos analizados se identifican en el mismo nivel de 
complejidad (Martínez y Rivero, 2009).
Dentro del proceso de construcción de las Hipótesis 
de Progresión, se requiere de la investigación como 
soporte del proceso de formulación de las hipótesis, 
especialmente “en relación con la construcción de 
conocimientos a través de niveles de formulación pro-
gresivamente más complejos y elaborados” (Merchán 
y García, 1996). Además, es necesario el problema, 
como pauta de investigación, pues permitirá al docen-
te plantearse preguntas claves como: “qué enseñar”, 
“cómo enseñar” y cómo y qué “evaluar”. En el caso 
de los alumnos, el planteamiento de preguntas, les 
posibilitará niveles de respuestas que se complejiza-
rán en la medida en que se vayan reformulando sus 
problemas, generando así niveles de profundidad y 
de complejidad en la construcción de conocimientos. 
En este sentido, el planteamiento de los problemas se 
convierte en aspecto fundamental para la elaboración 
de los distintos niveles de formulación (Astolfi, 2001).
A continuación, enunciamos algunos aspectos para 
tener en cuenta en el proceso de construcción de Hi-
pótesis de Progresión:
t Organización que vaya de perspectivas simples a 
perspectivas complejas.
t Constante revisión y reformulación.
t Construcción progresiva y evolutiva.
t Evidencia del proceso de transformación de las 
ideas.
t Disposición de posibles itinerarios de manera 
abierta y flexible. 
t Elaboración, tanto de niveles de formulación, 
como de profundidad. En este sentido García 
(1999), identifica los siguientes niveles: el paso de 
un aprendizaje “aditivo simple” a un aprendizaje 
“aditivo complejo”, y a su vez, a un aprendizaje 
por “descubrimiento espontáneo”, pasando a un 
aprendizaje “constructivista simple”, para llegar a 
un aprendizaje “constructivista complejo”.
t Paso de un conocimiento cotidiano y simple a un 
conocimiento más riguroso y complejo, un proceso 
en el que las ideas de los alumnos no se vean como 
errores, sino que, por el contrario, se reconozcan 
como parte del proceso del alumno, para que a 
su vez permitan la interacción de ellos con otros 
sujetos y con su medio (García, 1999).
 
Al respecto, es pertinente señalar como los profesores 
construyen un conocimiento que les posibilita dar 
cuenta de esos diferentes niveles de complejidad, como 
parece es el caso de la profesora Nancy, mencionada 
por Shulman (2001), de quien comenta cómo alude 
a los diferentes niveles de las habilidades de lectura, 
así: ella parte con una primera fase que consiste en la 
traducción, con la que se busca entender el significado 
literal, en un nivel denotativo; pasando por una com-
presión del significado connovativo, en un nivel de 
interpretación; y llegar a un nivel más complejo, con el 
que se pretende comprender el sentido de la literatura. 
[…] mi visión de la lectura consiste básicamente 
en lograr que los alumnos pasen desde el conte-
nido literal que aparece en la página hasta hacer 
que éste tenga algún significado en sus vidas. Al 
enseñar literatura siempre estoy entrando y sa-
liendo de estos niveles (Gudmundsdottir, citado 
por Shulman, 2001, p. 165). 
Con este ejemplo podemos ver cómo uno de los as-
pectos centrales en la construcción de las Hipótesis de 
Progresión, es la comprensión de la manera como los 
profesores han venido construyendo su conocimiento 
profesional en los contextos particulares.
Incidencia de los Ejes DOC en la construcción y 
desarrollo de las Hipótesis de Progresión 
Dada la mirada progresiva y transformadora de las 
Hipótesis de Progresión en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, consideramos pertinente hacer referencia 
a la categoría de Ejes DOC (Dinamizadores, Obstáculo 
y Cuestionamiento), propuesta por Martínez (2000). 
Desde la cual no sólo se cuestiona la concepción de 
obstáculo y error, aplicada a las ideas previas de los 
alumnos, sino que, por el contrario, se plantea la ne-
cesidad de transformar sin destruir o desconocer estos 
aportes iniciales de los estudiantes. Conviene hacer 
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una mirada que no abarque únicamente el punto de 
vista de los ejes obstáculos, sino que incluya además, 
los ejes movilizadores y de cuestionamiento. Esto es, 
indagar en las ideas de los alumnos, por aquello que 
impide o que, en un momento dado, promueve y di-
namiza, e incluso por aquello que está en dicotomía 
o en divergencia.
En este sentido, lo que hemos considerado durante 
mucho tiempo como un obstáculo, pasa, desde la pers-
pectiva de la complejidad, a ser un eje dinamizador. 
Así, las ideas de los alumnos no se identifican como 
errores sino como bases para la construcción de nuevos 
conocimientos: 
Si se toma como referencia una concepción 
constructivista del aprendizaje hay que admitir 
que éste se produce por interacción entre el 
conocimiento de que dispone el alumno y las 
nuevas informaciones que le llegan. Ello obliga 
a considerar las concepciones de los alumnos no 
como “conocimientos erróneos” (por el hecho de 
que no se ajusten a lo que se considera correcto, 
desde el punto de vista científico), sino como 
bases o puntos de engarce sobre los que se irán 
construyendo los nuevos conocimientos (García 
y García, P., 1989, p.40). 
Es a la influencia positiva que favorece el cambio a 
lo que se denomina eje dinamizador o movilizador. 
Autores como Toulmin (1972) ya reconocían esa 
complejidad en la evolución conceptual al señalar la 
existencia de lo que llama “variantes exitosas, variantes 
abortivas y variantes bisoñas, en debate”. En este senti-
do Astolfi (1999) invita a reconocer una cierta comple-
mentariedad en dos autores clásicos: Bachelard, quien 
con la mirada sobre los obstáculos, ofrece un modelo 
“Regresivo y “pesimista”, y Piaget, cuyo modelo es 
“prospectivo y “optimista”, y propone el “tratamiento 
didáctico estratégico”, que mira más hacia delante que 
hacia atrás, pasando de las condiciones requeridas 
hacia las condiciones de posibilidad. 
Así, los ejes Dinamizador, Obstáculo, y Cuestiona-
miento, ejes DOC, propuestos por Martínez (2000), 
y adoptados por Ballenilla (2003) y Solís (2006), se 
plantean como categorías de análisis para compren-
der el conocimiento de los profesores en general, e 
inevitables para el caso particular del conocimiento 
escolar. Estos ejes son entendidos así: el Eje Obstáculo, 
que comprende el conocimiento del profesor en medio 
de una relación que aunque le posibilita su actuar no 
favorece el desarrollo profesional; el Eje cuestiona-
miento, que alude a conocimientos alternativos que sin 
embargo resultan insuficientes para orientar la acción, 
evidenciando contradicciones; y el Eje Dinamizador, 
es decir, conocimientos que se aproximan a visiones 
alternativas, y que al parecer impulsan y catalizan un 
proceso de cambio. 
Los trabajos realizados nos señalan que, respecto al 
conocimiento escolar, hay una gran incidencia de las 
consideraciones que hemos realizado acerca de estas 
tres categorías, no sólo en el sentido de que se confi-
guran como un espacio en el que pueden encontrarse 
las principales dificultades del proceso, y desde allí 
encontrar posibles “fisuras” para emprender el cambio, 
sino como contexto ideal para favorecer el desarrollo 
profesional (Martínez, 2000). Es por ello que consi-
deramos que es posible avanzar en una comprensión 
que intente abordar la complejidad de las anteriores 
categorías, para el análisis de estos conocimientos par-
ticulares en la escuela, si no sólo las adoptamos, sino 
que las consideramos dentro de su integridad.
Ejemplos de Hipótesis de Progresión 
En este apartado señalaremos algunos ejemplos de 
Hipótesis de Progresión. Es posible ubicar diferentes 
investigaciones y propuestas didácticas que las han 
desarrollado, tanto en relación con la formación de 
profesores, como con el conocimiento escolar (Tabla 
1), y en diferentes áreas (enseñanza de la ecología, 
enseñanza de la química, enseñanza de la biología y 
de la educación ambiental).
 rol los nacionales  57
Hipótesis de Progresión Autores Descripción
Propuesta curricular de Hipótesis de Progresión 
para conceptos estructurantes de ecología
Bermúdez y De Longhi 
(2006)
Propuesta curricular para abordar los diferentes 
niveles de complejidad de conceptos estructu-
rantes en ecología. Diseño de unidad didáctica 
para el trabajo con alumnos
Hipótesis de Progresión de las posibles evolucio-
nes de las actitudes,
percepciones y concepciones sobre medio am-
biente y riesgos ambientales
Morón y Wamba (2010)
Estudio con Estudiantes de pedagogía y estudian-
tes de ciencias ambientales.
Una Hipótesis de Progresión sobre los modelos 
de desarrollo en Educación Ambiental
García (1999)
Estudio de las concepciones en estudiantes del 
magisterio. (Investigación realizada en España, 
en donde los estudiantes de magisterio realizan 
estudios universitarios para la enseñanza en 
primaria)
Hipótesis de Progresión a cerca
del conocimiento biológico
Valbuena (2007) Estudio del conocimiento didáctico del conteni-
do biológico de los futuros docentes de biología. Hipótesis de Progresión acerca del conocimiento 
didáctico del contenido biológico
Una propuesta de conocimiento
profesional deseable sobre la enseñanza
de los contenidos escolares
Martín (1994)
Estudio de las concepciones disciplinares y 
didácticas de los estudiantes de magisterio sobre 
el cambio químico (Investigación realizada en 
España)
Niveles de formulación del cambio químico
Niveles de formulación en las concepciones de 
los alumnos sobre los cambios químicos
Hipótesis de Progresión en torno a: concepcio-
nes curriculares del profesorado sobre objetivos 
educativos, formulación de contenidos escola-
res,  concepciones e intereses del alumnado,  y 
evaluación
Solís (2005)
Concepciones curriculares de profesores de quí-
mica y física en formación inicial. (Investigación 
realizada en España con profesionales titulados 
en Licenciatura en química, o en física)
Hipótesis de Progresión en la metodología para 
enseñar ciencias
Porlán y Martín (2005)
Concepciones sobre la secuencia de actividades 
que se propone para enseñar contenidos concre-
tos en futuros maestros
Hipótesis de Progresión profesional sobre la 
enseñanza-aprendizaje de las ciencias
Martin y Rivero (2001)
Propuesta de formación de profesores de cien-
cias para la educación secundaria, por ámbitos 
de investigación profesional
Hipótesis de Progresión sobre las ideas de los 
alumnos
García (1999)
Propuesta de Hipótesis de Progresión
y dificultades para el desarrollo profesional de 
los profesores
Tabla 1. Ejemplos de propuestas de Hipótesis de Progresión
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/RVHMHPSORVGH+LSyWHVLVGH3URJUHVLyQTXH VHSUHVHQWDQDFRQWLQXDFLyQKDQ VLGRHODERUDGRVHQiUHDVGHO
FRQRFLPLHQWRFRPRHFRORJtD\DUWHV'HQWURGHHVWDViUHDV*DUFtDSURSRQHXQD+LSyWHVLVGH3URJUHVLyQ
SDUDODFRQVWUXFFLón del concepto de HFRVLVWHPDRUJDQL]DGDHQWUHVQLYHOHVGHIRUPXODFLyQ\HQFXDWURFRQWHQLGRV
EiVLFRVTXHUHFRJHPRVHQODTabla 2
Contenidos
Niveles de formulación
.,GHDVSUHYLDVHVSHUDGDV
FRQFHSFLyQDGLWLYD
2. Nivel de transición, perspecti-
va más sistémica 
3. Nivel de mayor compleji-
dad, incluye nociones sisté-
micas
Contenido 1
Categorización y 
descripción de ele-
mentos y relacio-
nes presentes en el 
ecosistema 
Énfasis HQHOPHVRFRVPRV
VHUHFRQRFHQDQLPDOHV
SURWRWtSLFRV\ODVDFFLRQHV
GHORVVHUHVYLYRVPiVQR
VXSDSHORUJDQL]DGRUHQOD
HVWUXFWXUDGHOHFRVLVWHPD
6HUHFRQRFHODGLYHUVLGDGGH
VHUHVYLYRV\GHSURGXFFLRQHV
GHORVPLVPRVLQGLFDQGRVX
SUHVHQFLDHQORVHFRVLVWHPDV
6HDGPLWHTXHODVUHODFLRQHV
HFROyJLFDVVHGDQDQLYHOGH
SREODFLRQHV
6HUHFRQRFHQFRPSRQHQWHV
SRFRHYLGHQWHVGHOHFRVLVWH-
PDVHUHVPLFURVFySLFRVVH
DVXPHPD\RUFRPSOHMLGDG\
GLYHUVLGDGHQODVUHODFLRQHVHQ
HOHFRVLVWHPD
Contenido 2 
2UJDQL]DFLyQ
GHOHFRVLVWHPD\
JUDGRGHFRP-
SOHMLGDGGHODV
FRQILJXUDFLRQHV
JHQHUDGDVSRU
ODVUHODFLRQHV
HFROyJLFDV
Se reconocen relaciones 
sencillas, binarias; se trata 
de una organización aditiva 
del ecosistema, determina-
da por los elementos que 
lo constituyen, no por sus 
relaciones
Primera aproximación al con-
cepto de nicho ecológico a 
través de una jerarquía trófica. 
Primera aproximación a proce-
sos que subyacen a relaciones 
como la fotosíntesis y la respi-
ración 
Se considera una red de 
interacciones en la que todo 
está conectado con todo. Se 
reconoce la interdependencia 
entre los componentes de un 
ecosistema
Contenido 3
Estabilidad y 
cambio en el 
ecosistema
La estabilidad del sistema 
está dada por factores di-
ferentes a su propia orga-
nización; no se admite el 
cambio, cuando se admite, 
éste se refiere a cambios en 
el número de elementos, 
no a la organización del 
ecosistema
Aproximación a una visión más 
flexible del orden. La organiza-
ción en cadena sigue la “ley del 
todo o nada”; la organización 
depende de los elementos más 
que de sus relaciones
El ecosistema se mantiene 
estable debido a su carácter de 
sistema abierto. Concepción 
flexible del cambio de los eco-
sistemas, equilibrios dinámi-
cos, reorganización continúa 
del sistema
Contenido 4 
Lugar de la especie 
humana en el 
ecosistema
6HFRQVLGHUDDODQDWXUDOH]D
FRPRXQDHQWLGDGDOVHUYLFLR
GHORVKXPDQRVVLKD\XQD
FRQVLGHUDFLyQUHVSHFWRGHORV
OtPLWHVHQHOXVRHVWiUHODFLR-
QDGDFRQYLVLRQHVIDWDOLVWDV\
FDWDVWUyILFDVRGHVREUHYDORUD-
FLyQGHOSDSHOGHODWHFQRORJtD
HQODUHVROXFLyQGHSUREOHPDV
DPELpQWDOHV
&RQVLGHUDFLyQGHOSDSHOTXHOD
HVSHFLHKXPDQDRFXSDXQGHWHUPL-
QDGRQLFKRHFROyJLFR1RFLyQGH
UHFXUVRVOLPLWDGRVUHFRQRFLPLHQ-
WRGHODSUREOHPiWLFDDPELHQWDO
$SUR[LPDFLyQDSRVLFLRQHVFHUFDQDV
DOGHVDUUROORVRVWHQLEOHRDOHFROR-
JLVPRVRFLDO
&RQVLGHUDFLyQGHODVXSHUYLYHQ-
FLDGHODHVSHFLHKXPDQDDVRFLD-
GDDSUREOHPDVDPELHQWDOHV6H
SUHWHQGHDVXPLUSULQFLSLRVéticos 
FRPRODVROLGDULGDGSODQHWDULD
(OWUDWDPLHQWRGHSUREOHPDV
DPELHQWDOHVHVLQVHSDUDEOHGHORV
SUREOHPDVVRFLDOHV
Tabla 2. Hipótesis de Progresión para la enseñanza de la ecología
 
En el campo del arte, Ávila (1999) propone una Hipótesis de Progresión con tres niveles de formulación en torno 
a la secuenciación de contenidos relativos a los Fenómenos Histórico-Artísticos (H/A): 1) Hacia una capacidad 
progresiva para leer los fenómenos H/A; 2) Hacia una capacidad progresiva para explicar los fenómenos H/A,  y 
3) Hacia una visión compleja de los fenómenos H/A. En este sentido, Martínez y Fernández (2000), ejemplifican 
dichos niveles de formulación en el caso particular de la obra “El Beso”, del artista Augusto Rodin (Tabla 3). 
Segundo Arístides Huertas Torres » Título: Bosque de ensueño »Técnica: Óleo sobre tela » Dimensiones: 110 cm x 160 cm 
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Nivel de formulación Contenido 1 Contenido 2 Contenido  3
+DFLDXQDSURJUHVLYD
FDSDFLGDGSDUDOHHUORV
IHQyPHQRV+$
3ULPHUDDSUR[LPDFLyQ
WHPiWLFDGRVSHUVRQDMHV
EHViQGRVH
8WLOL]DFLyQGHOPiUPRO
SHFXOLDULGDGHVWpFQLFDV
(OHPHQWRVVHFXQGDULRV
OLEUR
5HDOL]DGRSRU$XJXVWR
5RGLQHVFXOWRUIUDQFpVD
ILQDOHVGHOVLJOR;,;
SUHVHQWDGLIHUHQFLDVVLJQL-
ILFDWLYDVHQHOWUDWDPLHQWR
GHORVGRVFXHUSRV
+DFLDXQDSURJUHVLYD
FDSDFLGDGSDUDH[SOLFDU
ORVIHQyPHQRV+$
/DLQLFLDWLYDWRPDGDSRUOD
PXMHUUHIOHMDODSDUWLFXODU
UHODFLyQGH5RGLQFRQHO
JpQHURIHPHQLQR,QIOXHQFLD
GHOFRQWH[WRVRFLDOSROtWLFR
\HFRQyPLFR
/DREUDHVHQFDUJDGDSRU
HO(VWDGRSDUDHO0XVHRGH
$UWHV'HFRUDWLYDV
/DFUtWLFDFDPELDHOWtWXOR
SRUHOGHO%HVR
,QWHQFLRQDOLGDGDOXVDU
HOOHQJXDMHVLPEROLVWDR
LPSUHVLRQLVWD7HPDSUR-
YRFDGRSRUODVRFLHGDG\
ODSURSLDH[SHULHQFLDGHO
DXWRU
+DFLDXQDYLVLyQFRP-
SOHMDGHORVIHQyPHQRV
+$
5HSUHVHQWDFLyQGHWUHVHMHV
WHPiWLFRVSHFDGREHVR
DPDQWHV¢ODREUDHVXQ
UHIOHMRGHODSHUVRQDOLGDG
GHODXWRU\GHVXYLVLyQGH
ODPXMHU"¢HVXQDQXHYD
UHSUHVHQWDFLyQGHOSHFDGR
RULJLQDO"¿es )UDQFHVFDXQD
DQDORJtDGH(YD"
&RPSDUDFLyQFRQVXV
FRQWHPSRUiQHRV3DSHO
GH5RGLQ\VXREUDHQHO
FRQWH[WR+$¢HVLQLFLDGRU
GHODHVFXOWXUDPRGHUQD"
&KRTXHFRQHODFDGHPLFLV-
PRGHOD(VFXHODGH$UWHV
(YROXFLyQGHODSHUVRQDOL-
GDG\GHODREUDGH5RGLQ
HQUHODFLyQFRQVXFRQWH[-
WRKLVWyULFR\DUWtVWLFR
'LILFXOWDGSDUDLQVFULELUOR
HQXQPRYLPLHQWRDUWtVWLFR
FRQFUHWR9DORUDFLyQGHOD
REUDGHODUWLVWD
Tabla 3. Hipótesis de Progresión en la obra “El Beso” del escultor francés Augusto Rodin
/RVDQWHULRUHVHMHPSORVSRQHQHQHYLGHQFLDXQSURFHVR
GHRUJDQL]DFLyQGHOFRQRFLPLHQWRHVFRODUTXHYDGH
SHUVSHFWLYDVVLPSOHVKDVWDOOHJDUDSHUVSHFWLYDVFRP-
SOHMDVVHJ~QORVFDVRVHVSHFtILFRVVHSDVDSRUHMHPSOR
GHXQénfasis HQHOPHVRFRVPRVDODFRQVLGHUDFLyQ
GHRWUDVSHUVSHFWLYDVFRPRHOPLFURFRVPRV\HOPD-
FURFRVPRVGHUHODFLRQHVDGLWLYDVDOUHFRQRFLPLHQWR
GHLQWHUDFFLRQHVGHXQDSHUVSHFWLYDDQWURSRFpQWULFDD
XQDELRUHODWLYDGHOénfasis HQGHVFULSFLRQHVGHIRUPDV
DUWtVWLFDVKDFLD ODFRQVWUXFFLyQGHSRVLEOHVH[SOLFD-
FLRQHVGHORVIHQyPHQRVDUWtVWLFRVGHODUHOHYDQFLDGH
HOHPHQWRVIRUPDOHVWpFQLFRVHLFRQRJUiILFRVKDFLDOD
FRQVLGHUDFLyQGHODGLYHUVLGDGHQHOWLHPSR\HOHVSD-
FLRGHODUHODFLyQFHQWUDGDHQORVHOHPHQWRVIRUPDOHV
KDFLDODFRQWH[WXDOL]DFLyQGHORVIHQyPHQRVKLVWyULFR
DUWtVWLFRVFRPRVLVWHPDVGLQiPLFRV'HHVWDPDQHUD
ODV+LSyWHVLVGH3URJUHVLyQVHDILUPDQFRPRXQDSRUWH
VLJQLILFDWLYRHQODFRPSUHQVLyQGHODVSDUWLFXODULGDGHV
GHORVSURFHVRVHVFRODUHVHQVXFRPSOHMLGDG
Conclusiones 
El espacio escolar es un espacio particular en el que se 
desarrollan diferentes tipos de conocimientos, discipli-
nar, cotidiano y escolar, éste último lo abordamos desde 
el sentido de la construcción de Hipótesis de Progre-
sión, que aparecen como aporte de gran potencial para 
las propuestas de enseñanza en las diferentes áreas del 
saber, ya que no sólo favorecen las visiones relativas 
del conocimiento, sino que además contribuyen en 
la organización progresiva del conocimiento escolar, 
promueven el enriquecimiento de las ideas iniciales 
de las personas en procesos de formación, y orientan 
tanto propuestas de investigación, como procesos de 
enseñanza y aprendizaje, desde una perspectiva funda-
mentada que busca abordar una perspectiva compleja 
de estos procesos. 
Dadas las particularidades de los contextos en los que 
se inscriben las escuelas, las Hipótesis de Progresión 
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son marcos de referencia, no sólo para interpretar y 
comprender los procesos escolares, sino para intervenir 
en ellos; constituyéndose como una orientación en el 
proceso formativo, y un mecanismo que además per-
mite la organización de los referentes para comprender 
la complejidad del conocimiento del profesor y del 
conocimiento escolar.
Es por ello que consideramos pertinente continuar con 
la elaboración de este tipo de propuestas, así como con 
su experimentación, de modo que sea posible recurrir 
a experiencias didácticas que posibiliten el enrique-
cimiento mutuo del conocimiento que construimos 
en las instituciones educativas, en nuestros contextos 
particulares. 
Se hace necesario, sin embargo, que estas propuestas se 
asuman en el contexto de la investigación, para evitar, 
de esta manera, que sean consideradas dentro de una 
perspectiva tecnológica que las lleve a una aplicación 
acrítica. En este sentido, resulta inevitable destacar 
algunas investigaciones recientes que realizan aportes 
significativos en la construcción de Hipótesis de Pro-
gresión, tales como las adelantadas por Martínez C., 
Valbuena, Molina, y Hedereich (2009 y 2011) Hipótesis 
de Progresión del conocimiento profesional del profesor 
de ciencias sobre el conocimiento escolar. Junto a este 
trabajo habrá que mencionar también dos Tesis Doc-
torales, en curso, que contribuyen en la construcción 
de nuevas Hipótesis de Progresión: El conocimiento 
didáctico del contenido de profesores en formación 
sobre el concepto de Campo Eléctrico (Reyes, 2009; 
y Reyes y Martínez, 2011), y Las concepciones sobre 
la vida silvestre en estudiantes universitarios (Rubiano, 
2010; Rubiano y Martínez, 2011).
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Diálogo del conocimiento
Resulta importante hacer una re$exión sobre los conocimientos que hacen presencia en el lugar cultural llamado Escuela, particu-
larmente referirse a lo que los miembros de las comunidades académicas de docentes han denominado “Conocimiento Escolar”, 
es un gran reto, por ello considero de signi!cativo interés el  artículo de las profesoras Carmen Alicia Martínez y Vilma Martínez.
El cuestionamiento con que inician su texto ¿Por qué no es su!ciente el conocimiento disciplinar para ejercer el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en un espacio como la escuela?, es una pregunta muy interesante que las autoras abordan y que segura-
mente cada lector podrá responder luego de culminar la lectura del presente artículo, y que esperamos acompañe sus re$exiones 
a la hora de hacer propuestas de trabajo educativo.
 En el ámbito escolar nuestro magisterio esta acostumbrado a trabajar con los conocimientos disciplinares, que históricamente se 
han establecido como prioritarios en las instituciones educativas, estos son las ciencias naturales: física, química, biología, mate-
máticas, tecnologías; ciencias humanas: sociales, !losofía, literatura, español; y las bellas artes, todos vistos como conocimientos 
que se deben saber, como condición fundamental para poder instalarse en la era de la globalización, pero no lo estamos con los 
conocimientos que traen los estudiantes desde sus propias vivencias y sus contextos culturales, los cuales habitan, estos últimos 
son en la mayoría de las veces proscritos, se ignoran y cuando se reconocen es para trabajar en contra de ellos, como bien lo enun-
cia el artículo, menos aún estamos acostumbrados a trabajar con otro tipo de conocimientos a los cuales de una manera extraña 
hemos llamado saberes, para denotar que ellos no tienen el estatus de conocimientos y menos de conocimientos disciplinares. 
En este contexto en el que nos instalan las autoras, vale aclarar que la hipótesis de progresión se debe entender, no necesariamente 
bajo la llana acepción de progresión, es decir, acción y efecto de progresar o de mejorar en cualquier cosa de manera consecu-
tiva, al igual que en la progresión aritmética,  sino que metodológicamente es un interesante recurso para valorar el proceso de 
construcción de conocimiento en las aulas, y permitir un reconocimiento del desarrollo de la propia capacidad para construir 
conocimientos en la escuela, por ello vale el siguiente llamado a no caer en una valoración esquemática, lineal y consecutiva de 
los niveles de progresión que se puedan determinar o postular desde el conocimiento docente, pues esta hipótesis de progresión 
metodológica puede ser asumida de manera multidireccional, en un proceso discontinuo y no necesariamente causal. 
Así, uno de los valores de la hipótesis de progresión expuesta en el artículo, puede radicar en el mismo proceso que lleva al do-
cente a postular sus matrices de nivel de formulación Vs contenidos, y la búsqueda  y sistematización de las ideas expresadas por 
los alumnos, para catalogarlas en uno de los niveles propuestos o mejor, en la sistematización de las ideas de los estudiantes y su 
posterior organización en una matriz que surja de dicho proceso, ante el cual el maestro se pueda sorprender por la emergencia 
de niveles no sospechados que surgen de las múltiples interacciones en las clases y de los múltiples diálogos de saberes propiciados 
por las actividades propuestas. 
Sin embargo, el texto  en sus diversas referencias, de investigadores contemporáneos, sigue dejando ver el papel altamente activo 
en la construcción de conocimiento disciplinar y cientí!co del conocimiento llamado común, a este se le asigna una subvalora-
ción de  simple o no riguroso. Y en el caso del pensamiento de los estudiantes en las actividades escolares; este se constituye en 
un punto de partida elemental, sin estructura, de menor complejidad, desde el cual los escolares deben partir para alcanzar la 
construcción de unos conocimientos, ellos sí, rigurosos y complejos, los cuales podemos llamar conocimiento escolar. En esta 
dirección, si se quiere hacer una extrapolación en el razonamiento, podrá ser valorado –los conocimiento escolares– como simples 
o menos complejos, frente al conocimiento del profesor y este a su vez, ser igualmente valorado como de menor rigurosidad y 
complejidad frente al conocimiento cientí!co, denotado como superior; postulando una escala de menor a mayor complejidad 
en lo que se re!ere a los conocimientos. 
Discusión que reviste de importancia nuestro que hacer docente, en este sentido podemos iniciar una polémica al plantear que 
el conocimiento, cualquiera que sea su naturaleza común, escolar, del maestro, disciplinar cientí!co, artístico, es solo eso; cono-
cimiento, que  no permite una estrati!cación o gradación, sino que todos ellos igualmente valorados dialogan de maneras parti-
culares en las diferentes instituciones culturales y en la escuela como una de ellas, generando en sus participantes construcciones 
y reconstrucciones donde los diferentes actores comparten en diálogos signi!cativos sus conocimientos. Como parece ser en las 
actividades artísticas llevadas a la escuela para el caso que presentan las autoras en este artículo. 
Clara Inés Chaparro Susa
 
